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? 'Learning to read is essentially a matter of learn-wg to perceive the potential meaning in writtenfnessages and then of relating the perceivedpotential meaning to cognitive structure so as tocomprehend it. The beginning reader, who isalready able to perceive the potential meaning inspoken messages, must now acquire the sameability in relation to written messages (...),the beginning reader is not really learning acompletely new symbolic code, hut rather a^ritten equivalent of a familair code whose basicvocabulary and syntax he kas already mastered'. (Ausubel (1968, blz. 68-69) pedagogische studiën 1972 (49) 455-470 Inleiding In Nederland werd door Laman & Bakker (1971)een replikatie van onderzoek van Samuels (1967)beschreven, waarin een negatief effekt werdgevonden als plaatjes werden aangeboden bij hetIeren lezen. Toch worden in 'Zo (Veilig) lerenlezen', 'Ans en Hans' (sinds kort 'Goed lezen')en 'Hoogeveen' plaatjes gebruikt bij het lerenlezen van woorden. Dit was de voornaamstereden waarom wij het proces analyseerden datoptreedt bij het leren lezen van woorden, en eenonderzoek naar
het effekt van plaatjes als em- pirische toetsing van deze analyse uitvoerden. Enige voorwetenschappelijke gegevens Uit de mond van ervaren onderwijzeressen kanmen - na enig aandringen, naast positievegeluiden - ook nadelen vernemen over hetgelijktijdig aanbieden van een plaatje en hetgeschreven woord bij het leren lezen van datwoord. We geven van deze nadelen een viertalvoorbeelden: 1. Het gevaar bestaat dat kinderen weliswaargeschreven woorden van elkaar leren onder-scheiden en plaatjes leren benoemen, maarniet (of zeer langzaam) leren de geschrevenwoorden te benoemen. We zien dit duidelijkbij het leesplankje van Hoogeveen. Onderaanhet leesplankje wordt bv. het (geschreven)woord 'wim' neergelegd en gevraagd wat daarstaat. Vele kinderen gaan nu alle geschrevenwoorden na onder de plaatjes totdat zij hetgelijkvormige woord gevonden hebben; danbenoemen zij het plaatje. Dat zij niet hetgeschreven woord benoemen blijkt als meninplaats van het plaatje van wim het plaatjevan jet neerlegt boven het geschreven woord'wim'. Het geschreven woord 'wim' wordt nu'jet' genoemd.
2. Het gevaar bestaat dat leerlingen de plaatsenbenoemen waar plaatjes hebben gelegeninplaats van de geschreven woorden. Als alleplaatjes van het leesplankje worden wegge-haald, blijken sommige leerlingen alle woor-den te kunnen lezen. Worden de woordenechter door elkaar gelegd, dan worden ze niet Plaatjes bij het leren lezen van woorden, ja of nee? H. j. Kooreman Centrum voor Didaktiek en Onderzoek van Onderwijs, Technische Hogeschool Twente 455
? H. J. Kooreman meer goed gelezen. Blijkbaar roept de plaatswaar het geschreven woord ligt het plaatjeop en wordt dit vervolgens benoemd. Ditblijkt als men op het lege leesplankje eenplaats aanwijst en een kind onmiddellijk zegt'daar ligt jet'. 3. Het gevaar bestaat dat plaatjes niet-bedoeldewoorden oproepen (miscue). Zo zeggen veleTwentse kinderen tegen een plaatje met een uierop 'siepel', terwijl in ons eigen onderzoekeen plaatje met een vaas erop door de leer-lingen werd benoemd met 'bloempot'. 4. Het gevaar bestaat dat leerlingen leren eenverhaal te vertellen over een plaat inplaatsvan het verhaal te lezen. Op grond van illus-traties bleken leerlingen hele gedeelten vanleesboekjes te kunnen reproduceren. Dat ditreproduceren was en geen lezen werd duide-lijk als een zin apart werd aangeboden. Lezenbleek dan vaak niet mogelijk. In haar doktoraal skriptie maakt Boorsma-Land-weer (1969) een hierbij aansluitende opmerking.Zij konstateert dat verschillende leerlingen diegelijktijdig met het geschreven woord een plaatjeaangeboden kregen zeiden: 'Ik weet niet wat erstaat, ik heb niet op het woord gelet,
maar naarhet plaatje gekeken.' Vanuit de voorwetenschappelijke ervaringzijn daarom argumenten aan te voeren tegen hetaanbieden van plaatjes bij het leren lezen vanwoordjes. In de onderwijswetenschap is echterslechts methodisch-systematisch empirisch on-derzoek doorslaggevend. Voorgaand onderzoek Onderzoek van Samuels (1967) en Braun (1969)in de V.S. toonde aan dat plaatjes een negatiefelfekt (kunnen) hebben op het leren lezen vanwoorden. Vooral het onderzoek van Samuels(1967) is interessant, omdat hij naast een labora-toriumonderzoek ook een onderzoek deed in eenklassesituatie. In dit laatste onderzoek kregen deleerlingen van de 'met-plaat'-konditie een lees-boekje waar op de hnkerzijde van het te lezenverhaal een plaat was afgedrukt, die geheelpaste bij het verhaal dat rechts stond afgedrukt.In de 'zonder-plaat'-konditie was de linkerbladzijde leeg gelaten. Tegelijkertijd werd nu aanleerlingen van beide kondities een normale lees-les gegeven. Het leereffekt werd na afloop geme-ten door de leerlingen te vragen 50 woorden diein het verhaal voorkwamen te benoemen. Als debetere lezers
van de beide kondities werden ver-geleken was er geen signifikant verschil; bij dezwakkere leeriingen werd echter een signifikanteffekt gevonden ten gunste van de 'zonder-plaat'-konditie. Bovengenoemd onderzoek is zo belangrijkvanwege de generahseerbaarheid van resultatenvan laboratoriumonderzoek naar de school-praktijk. Laboratoriumonderzoek werd gedaandoor Samuels (1967) en Braun (1969). Het onder-zoek van Samuels werd in Nederland gerepli-ceerd door Laman en Boorsma-Landweer, beideonderzoekingen onder supervisie van D. J.Bakker (Laman & Bakker, 1971, Boorsma-Landweer en Bakker, 1972 (wij beschikten bij onsonderzoek nog niet over het laatstgenoemdeartikel, maar wel over de skriptie van Boorsma-Landweer, 1969)). Vergeleken werden de 'met-plaatje'-konditie en de 'zonder-plaatje'-konditieen er werd onderscheid gemaakt tussen oefen- entesttrials die elkaar afwisselden. De twee kondi-ties verschilden slechts tijdens de oefentrials,waarin wel of niet (tegelijk met de geschrevenwoorden) plaatjes werden aangeboden. De volg-orde van aanbieden van de geschreven woordenwas
(hoewel Laman & Bakker (1971) dit nietvermelden) at random. Tijdens de oefentrialswerd door de proefleidster feedback gegeven ophet antwoord van de leeriing. Dit was niet hetgeval tijdens de testtrials, waarin voor beidekondities alleen de geschreven woorden werdenaangeboden. De resultaten van deze onderzoekingen zijnvrijwel unaniem: Samuels (1967) vond een nega-tief effekt zowel bij het gebruik van eenvoudigeplaatjes (een zwart-wit tekening) als bij meerkomplekse plaatjes (een gekleurde illustratie uiteen leesboek). Bij Braun (1969) waren 7 van de8 vergelijkingen signifikant in het voordeel van 456
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? de 'zonder-plaatje'-konditie. Laman & Bakker(1971) vonden voor zowel betere als slechterelezers tijdens de leerfase een signifikant negatiefeffekt voor de 'met-plaatje'-konditie. Tijdens tweeherleerfasen (na 2 dagen en 4 weken) werd eensignifikant negatief effekt gevonden na 4 wekenVoor zowel de gehele groep van de 'zonder-plaatje'-konditie als voor de slechtere lezers vandeze konditie afzonderlijk. In de andere verge-lijkingsgevallen was de 'zonder-plaatje'-konditieWeliswaar beter, maar de verschillen waren nietsignifikant. De kans op signifikante verschillenin de herleerfasen werd echter verkleind door degeringe aantallen (n = 4 per vergelijkingsgroep).Tenslotte vond ook Boorsma-Landweer (1969)een signifikant negatief effekt voor de 'met-plaat-je'-konditie voor zowel de betere als de slechterelezers. Als verklaring voor het negatieve effekt vanplaatjes wijzen zowel Samuels (1967) als Laman& Bakker (1971) op een verkeerde fokus van deaandacht (de leerlingen richten zich op het plaatjein plaats van op het geschreven woord). HierbijWordt
verwezen naar onderzoek, waaruit blijktdat vooral slechtere (eerstejaars)studenten lastblijken te hebben van niet terzake doendestimuli. Hiermee zou het negatievere effekt vanplaatjes op slechtere lezers (vergeleken met beterelezers) verklaard kunnen worden. Het negatieve effekt in het algemeen (ook voorbetere lezers) wordt door Samuels (1970) ver-klaard met behulp van Underwood's 'principleof least effort' bij 'stimulus selection'. M.a.w.omdat het plaatje gemakkelijk te benoemen is,richt een leerling zich daarop en niet op hetgeschreven woord. Naar onze mening kan een verklaring voorhet negatieve effekt van plaatjes op het lerenlezen van woorden alleen berusten op een analysevan het leerproces dat plaatsvindt (of zou moetenplaatsvinden). Een analyse van het leren lezen van woorden Bij Ausubel (1968) vinden we een aanzet vooreen analyse van het leren lezen van woorden. Zijn uitgangspunt getrouw - de belangrijkstevariabele bij het leren is de reeds in de kognitievestruktuur aanwezige kennis - vraagt Ausubelzich af wat een leerling al weet als hij leert lezen.Een leerling beschikt al over de
gesproken taalen over de betekenis die die taal (voor hem)heeft. Omdat het hier over het effekt van plaatjesgaat op het leren lezen van woorden zullen we onsbeperken tot het geval dat een leerling al be-schikt over een gesproken woord en een voor-stelling (mental image) ervan. Leren lezen is voor Ausubel het relateren vanhet geschreven woord aan het gesproken woorden dan de betekenis vatten van (hier: voorstellingzien van) het gesproken woord ('learning toperceive the potential meaning in writtenmessages and then of relating the perceivedpotential meaning to cognitive structure so asto comprehend it' (Ausubel 1968, blz. 68-69).Het gesproken woord is de leerling bekend. Het(hardop) lezen van een woord houdt daarom inhet leggen van een relatie tussen het geschrevenen het gesproken woord, waarbij het aanbiedenvan een plaatje overbodig is; immers het gespro-ken woord kan een reeds aanwezige voorstellingoproepen. Wij kunnen bij Ausubel spreken vande 'overbodigheidshypothese' (In view of thisimportant mediating function of the spokenlanguage (...) it is theoretically indefensibleto teach
reading by seeking to establish directequivalences between the new visual symbols andtheir significates (objects or pictures)' Ausubel1968, blz. 69.) Zoals Van Parreren (1969, 1970) aangeeftmoet een analyse van een leerproces beginnenbij een beschrijving van het eindresultaat. InFiguur 1 staat dit eindresultaat schematischweergegeven. In Figuur 1.1. is aangegeven datbinnen de kognitieve struktuur een subsysteemmet betrekking tot een bepaald woord in iedergeval sporen bevat van drieëriei aard: sporenmet betrekking tot het gesproken woord, hetgeschreven woord en voorstellingen van ditwoord. Een woord wordt nu gelezen als eengeschreven woord wordt waargenomen en ge-kodeerd, waardoor het relevante subsysteem (ofeen gedeelte ervan) 'in trilling wordt gezet'. 457
? H. J. Kooreman 2. Situatie als het gehele subsysteem van sporen van het betreffende woord in 'trilling' wordt gebracht uA--^:) tïs / .-a geschreven woord — — — — — y > I» kodeiing —het uitgesproken woorddekodering '&quot;__ 3. Situatie als verkorting optreedt en geen voorstellingen worden opgeroepen het uitgesproken woord geschreven woord kodering dekodering 1 j = kognitieve sfruktuur = het subsysteem van sporen van het betreffende woord O = de sporen van het geschreven woordO = de sporen van het gesproken woordQ = de sporen van voorstellingen van het woord- = een verbinding tussen sporen Vervolgens moeten de sporen van het gesprokenwoord gedekodeerd worden tot de response, datis het uitgesproken woord (we gaan hier alleenin op het geval dat dit hardop geschiedt). In Figuur 1.2. en 2.3. staan de'twee manieren weer-gegeven waarop in ieder geval gelezen kan worden.Het subsysteem kan in zijngeheeFin trilling wor-den gebracht' (Figuur 1.2.), in dat geval krijgt de 458
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? ieerling tijdens het lezen tevens een voorstellingvan het betreffende woord. Er kan echter ookverkorting optreden (zie Galperin, 1969, en ookKooreman & Wassink, 1972), d.w.z. dat niet hetgehele subsysteem in trilling wordt gebracht,maarslechts de verbinding tussen de sporen van hetgeschreven en het gesproken woord. Uit onderzoek van Fennema (1959) blijkt datin het algemeen bij de betere lezers en bij leer-lingen met een hogere intelligentie verkortingoptreedt. Leerlingen werd gevraagd een tekeningte beschrijven, die zij zouden maken over eenpas gelezen verhaal. Bovengenoemde leerlingenbleken veel minder 'mental images' te producerendan de slechtere lezers en minder intelligenteleerlingen. Men zou hieruit kunnen opmakendat als men eenmaal een voorstelling van eenwoord heeft het niet meer noodzakelijk is dezevoorstelling op te roepen om te begrijpen wathet woord betekent. Om na te gaan wat een leerling nog moetleren is het vervolgens noodzakelijk de begin-situatie bij het Ieren lezen van een woord tebeschrijven. Deze situatie
staat weergegeven inFiguur 2. Zoals we boven al zagen bij de analysevan Ausubel (1968) beschikt een leerling als hijleert lezen reeds over sporen van voorstellingenvan het woord en over sporen van het gesprokenwoord. Vandaar dat het door een proefleidsteruitgesproken geschreven woord een subsysteemmet deze twee soorten sporen (geheel of gedeel-telijk) in 'trilling zet'. Er vindt kodering plaatsvan de door de proefleidster uitgesproken woor-den en dekodering naar het door de leerlinguitgesproken woord. Bij een vergelijking tussen de begin- en deeindsituatie blijkt dat het leerproces dat nogmoet plaatsvinden uit twee zaken bestaat: 1. er moeten sporen ontstaan van het geschrevenwoord, waardoor kodering van het geschrevenwoord kan plaatsvinden; 2. er moet een verbinding ontstaan tussen desporen van het geschreven en het gesprokenwoord, waardoor tevens de sporen van hetgeschreven woord kunnen worden opgenomenin het reeds bestaande subsysteem van hetwoord. Punt 2 zal geen problemen opleveren, omdat eenproefleidster door het benoemen van het geschre-ven woord het
geschreven woord voortdurendkoppelt aan het gesproken woord en alleen al opgrond van deze kontiguïteit de gewenste ver-binding zal ontstaan. We komen nu op punt 1. Er zullen sporen moe-ten ontstaan die goed te onderscheiden zijn vanandere sporen, waardoor kodering van hetgeschreven woord mogelijk wordt. Voor deleerling komt dit er op neer dat het aangebodengeschreven woord goed onderscheiden moetworden van andere geschreven woorden. DoorSaltz (1971) wordt in dit kader gesproken overhet vermogen van een systeem (hier: een groepsporen van het geschreven woord) als geheel ominterferentie van andere systemen (hier: groepen 459
? H. J. Kooreman sporen van andere geschreven woorden) teweerstaan. Dit kan bereikt worden door watSaltz 'stimulus isolatie' noemt. Zijn theorie(hypothese) over stimulus isolatie stelt dat'experience with a stimulus produces functionalIsolation of the stimulus from interference byother stimuli'. Deze hypothese moet gezien wor-den als een reaktie tegen opvattingen waarinleren alleen maar beschouwd wordt als eenassociatieproces. Hij sluit zich daarbij aan bij dekritiek van kognitieve leertheoretici op de zuiverassociationistische verklaring van het leren(zie Rock & Ceraso, 1964). Een onderzoek van Staats, Staats & Schutz(1962) ondersteunt de hypothese van Saltz. Leer-lingen van de kleuterschool die nog niet kondenlezen, werden in twee groepen verdeeld. Beidegroepen leerden een aantal woorden lezen. Deexperimentele groep kreeg echter een voortrai-ning. Uit drie geschreven woorden moesten dsleerlingen het woord leren aanwijzen dat er nietbijhoorde. Deze voortraining zal volgens dehypothese van Saltz moeten leiden tot stimulusisolatie en daardoor tot versnelling van hetleer-leesproces. Inderdaad bleek
de experimente-le groep de woorden die zij in de voortrainingal van elkaar hadden leren onderscheiden signi-fikant sneller te leren lezen dan een kontrolegroepzonder voortraining. Samengevat kan nu gesteld worden dat hetleren lezen van woorden neerkomt op (1) sti-mulusisolatie, waardoor duidelijk te onderschei-den sporen van een geschreven woord ontstaanen (2) het leggen van een verbinding tussen desporen van het geschreven en het gesprokenwoord, waardoor het in Figuur 1 (Schema 1) be-schreven subsysteem kan ontstaan. Alvorens over te gaan naar het effekt vanplaatjes wijzen wij erop dat in het bekende boek'Kleine kinderen kunnen lezen' (Doman 1966®)niet alleen geen plaatjes worden gebruikt, maarbovendien grote aandacht wordt besteed aan zogunstig mogelijke kondities voor stimulusisolatie.Zo mogen nooit twee woorden tegelijkertijdworden aangeboden als beide woorden nog nietgrondig geleerd zijn. Woorden van vier lettersmoeten eerst geleerd worden en dan pas van vijfen meer letters, zodat een kind niet een woordleert isoleren op grond van een irrelevant ken-merk. Tenslotte mogen
geen woorden die metdezelfde letter beginnen (hand en haar/tand enteen) vlak achter elkaar geleerd worden. Wat gebeurt er nu bij het leren lezen van eenwoord als een plaatje gelijktijdig met het geschre-ven woord wordt aangeboden en een proefleidsterdit woord uitspreekt? In Figuur 3 staat dezesituatie schematisch weergegeven. Zowel hetplaatje als het door de proefleidster uitgesprokenwoord worden gekodeerd (het geschreven woordis onbekend en kan dus niet gekodeerd worden).Het plaatje brengt via de sporen van de voorstel-ling van het woord het subsysteem 'in trilling'en het gesproken woord doet dit via de sporenvan het gesproken woord. Op grond van dezefiguur blijkt duidelijk dat het aanbieden van hetplaatje volslagen overbodig is. Het helpt nochmee met de isolatie van het geschreven woord, geschreven woordplaatje -- gelijktijdig / uitgesproken woord door de leerlinguitgesproken woord 460
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? noch met het leggen van een verbinding tussenhet geschreven woord en het gesproken woord.De aanwezigheid van een plaatje is echter nietalleen overbodig, maar werkt bovendien ver-tragend op het leerproces. Immers als een proef-leidster het geschreven woord aanwijst en vraagtwat er staat, dan zal volgens het reeds genoemde'principle of the least effort' van Underwood deleerling het plaatje köderen inplaats van hetonbekende geschreven woord. Isolatie van hetgeschreven woord zal slechts incidenteel plaats-vinden. Dit in tegenstelling tot het geval dat geenplaatje wordt aangeboden. Alle aandacht van deleerlingen kan dan gericht worden op het ge-schreven woord, waardoor stimulusisolatie snel-ler zal optreden. Dat het negatieve effekt van plaatjes in de doorons beschreven onderzoekingen niet nog gepro-nonceerder is, moet worden toegeschreven aande in deze onderzoekingen toegepaste procedure.Oefen- en testtrials werden voortdurend afge-wisseld. Tijdens de testtrials werd echter alleenhet geschreven woord aangeboden. Op grondvan
de hypothese van Saltz (1971) over stimulus-isolatie zal de grote leerwinst (in tegenstellingwaarschijnlijk tot de bedoeling van de onder-zoekers) plaatsvinden tijdens de testtrials, waarinde leerlingen het geschreven woord kunnen iso-leren. Dit geldt vooral in het begin van de leer-fase; tijdens latere trials wordt kodering van hetgeschreven woord ook tijdens de oefentrialsmogelijk dankzij de tijdens de testtrials bereikteisolering, waardoor niet alleen kodering van hetplaatje, maar ook van het geschreven woordmogelijk wordt. Als deze analyse juist is zal bij het voortdurendaanbieden van een plaatje (er wordt geen onder-scheid meer gemaakt tussen oefen- en testtrials)vooral tijdens de eerste trials vrijwel geen leer-winst te verwachten zijn ten aanzien van hetkunnen lezen van het geschreven woord. Leer-winst zou alleen toegeschreven kunnen wordenaan stimulusisolatie die optreedt omdat eenleerling zich ondanks het plaatje toch richt op hetgeschreven woord dat door de proefleidsterwordt aangewezen. Vanwege het 'principle of the least effort' zal dit effekt echter gering zijn. Tijdens een herleerfase waarin
voor zowel deoorspronkelijke 'met-plaatje'- als 'zonder-plaat-je'-konditie alleen het geschreven woord wordtaangeboden is een verschil te verwachten tusseninteUigente en minder intelligente leerlingen. Zoals we op grond van onderzoek van Fen-nema (1959) zagen (zie ook Figuur 1.3.) is dekans groot dat bij de intelligente leerlingende sekwentie optreedt: geschreven woord(köderen^) spoor van het geschreven woord(verbinding-^) spoor van het gesproken woord(dekoderen->) uitgesproken woord. In de 'met-plaatje'-konditie zijn echter door het plaatjezeker ook de sporen van de voorstellingen vanhet woord 'in trilling gebracht'. Nu wijst onder-zoekvanPaivio (1970) en Rohwer Jr. (1970) eropdat het opslaan van een voorstelling (mentalimage) een gunstig effekt heeft op de retentie,maar tevens een probleem oplevert: 'Youngchildren have greater difficulty than adults inmaking the symbolic transformation frommediating image to required verbal response'(Paivio, 1970, blz. 390). Dit probleem is niet zozeer het dekoderenvan de sporen van het gesproken woord in eenresponse, maar het leggen van de
verbindingtussen de 'mental image' en de sporen van hetgesproken woord (zie Rohwer Jr., 1970). Alleenbij de meer intelligente kinderen van de 'met-plaatje'-konditie zullen hier moeilijkheden kun-nen ontstaan, omdat bij hen (i.t.t. de leerlingenvan de 'zonder-plaatje'-konditie) de 'mentalimage' wel is gereaktiveerd tijdens de leerfase.Op de eerste trial van de retentiefase (of herleer-fase) zal dit vooral optreden omdat tijdens devolgende trials de proefleidster door het noemenvan het woord de sporen van het gesproken woordreaktiveert en daardoor de (gewenste) verkortingzal optreden. Bij minder intelligente leerlingenis minder kansop verkorting. Voor zowel de 'met-plaatje'- alsde 'zonder-plaatje'-konditie is de kans bij dezeleerlingen groot dat het geschreven woord in eenretentiefase voorstellingen oproept (Fennema,1959). Het plaatje dat vroeger is aangeboden. 461
? H. J. Kooreman kan nu echter een positief effekt hebben, omdathet geschreven woord de sporen van dit plaatje'in trilling kan brengen' en daardoor het gehelesubsysteem van het betreffende woord kan reak-tiveren, waaronder ook de sporen van het gespro-ken woord. De kans op een verbinding tussen de'mental image' en de sporen van het gesprokenwoord wordt op deze wijze vergroot, wat tijdensde eerste trial van de retentiefase tot een groterekans op de juiste response moet leiden. Tijdensde volgende trials zal het effekt nog maar geringzijn, omdat door het uitspreken van het woorddoor de proefleidster ook in de 'zonder-plaatje'-konditie het gesproken woord en daarmee hetgehele subsysteem gereaktiveerd wordt. Hypothesen Op grond van het bovenstaande stellen wij de volgende hypothesen: 1. Als in het begin van de leerfase van het lezenvan woorden plaatjes tegelijkertijd wordenaangeboden met de geschreven woorden, dandragen deze trials niets bij tot het leren lezenvan de geschreven woorden. 2. Op de eerste trial van de retentie-(herleer)fase,waarin alleen geschreven woorden wordenaangeboden,
lezen de meer intelligente leer-lingen van de (oorspronkelijke) 'met-plaatje'-konditie signifikant (p < 0,05) minder woor-den dan de minder intelligente leerlingen vande (oorspronkelijke) 'zonder-plaatje'-konditie.Voor de minder intelligente leerlingen is ditprecies andersom. 3. De leerkurves van de herleerfase wijken tenaanzien van de 'met-plaatje'- en 'zonder-plaatje'-konditie niet signifikant van elkaar af. ProcedureDe deelnemers In een vooronderzoek bleek ons dat het lerenlezen van woorden door leerlingen van de hoog-ste klas van een kleuterschool verbonden aan een D/E basisschool (zie Van Calcar, 19692) eenzeer moeizame zaak was. Voor het eigenlijkeonderzoek werd daarom gekozen voor eenkleuterschool verbonden aan een B/C basisschool.Vijfendertig leerlingen uit de twee hoogste klas-sen van deze kleuterschool voldeden aan de eisdat zij de woorden 'vaas' en 'koe' niet kondenlezen. Het materiaal Er werd gekozen voor het gebruik van onbekendewoorden en wel om twee redenen, (1) de voor-kennis wordt op deze wijze min of meer gekon-troleerd en (2) omdat deze woorden nog geleerdmoesten
worden, konden op grond van de snel-heid van dit leerproces de leerlingen ingedeeldworden in snel en minder snel lerende leerlingen.Ineen vooronderzoek bleek het gebruik van twee-lettergrepige woorden, zoals HEZAF en LAKOR(voor de leerlingen namen van (denkbeeldige)mensen uit een ver land) op onoverkomelijkemoeilijkheden te stuiten. Eenvoudiger woorden(bv. IZA en AVA) werden uitgeprobeerd, maarbleken interferentie op te roepen (bv. IVA enAZA); tenslotte werd gekozen voor de welluiden-de en alle uit drie letters bestaande woordenREO, OKI en IVA. Hierbij is de laatste lettervan een woord de eerste letter van het volgendewoord; dit om het leren van de drie woorden(responses in het onderzoek) te vergemakkelijken. Om na te gaan of de leerlingen al konden lezen,werden de woorden VAAS en KOE gebruikt.De woorden werden op witte vellen papier ge-plakt (A4 formaat) vlak onder het midden metzwarte letters die 6 cm hoog waren. Dit is hetmateriaal voor de 'zonder-plaatje'-konditie.In de 'met-plaatje'-konditie werd boven hetmidden van het vel papier een uit een damesbladgeknipt gekleurd
plaatje van + 4 bij 7 cm ge-plakt. Voor REO was dit het gezicht van eenstoere man (de vader), voor IVA een knappevrouw (de moeder) en voor OKI een meisje van+ 8-10 jaar (het kind). Boven VAAS en KOEwaren ook toepasselijke plaatjes geplakt. De instruktie door de proefleidsterDe proefleidster was niet op de hoogte van de 462
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? hypothesen van de onderzoeker, waardoor een'self fullfilling prophecy' effekt minder kans vanoptreden had (dit in tegenstelling tot het onder-zoek van Laman & Bakker, 1971, en Boorsma-Landweer, 1969). Er zijn drie fasen te onderscheiden: 1. het nagaan of een leerling al kan lezen; 2. het leren van de experimentele v/oorden (degewenste responses) op grond waarvan deleerlingen tevens kunnen worden ingedeeldin snel en minder snel lerende leerlingen; 3. het leren lezen van de drie geschreven woor-den waarbij al of niet een plaatje simultaanwordt aangeboden. Ad 1 De proefleidster (p.1.) geeft alle leerlingen devolgende instruktie: 'Als je straks naar de groteschool gaat, dan krijg je allemaal nieuwe dingen.Weet jij iets te noemen?' De p.1. wacht af enmoedigt aan tot het woord lezen valt of noemt hettenslotte zelf. De p.1. zegt: 'Zullen wij eens kijkenof je al een beetje kunt lezen?' De p.1. laat nu hetgeschreven woord VAAS zien en vraagt: 'Kunje lezen wat er staat?' Als de proefpersoon (p.p.)het kan lezen, doet hij niet verder mee aan hetexperiment.
Kan de p.p. het niet lezen, dan wordteen tweede vel papier getoond gelijk aan heteerste, maar nu met het plaatje van een vaaserbij. De p.1. vraagt nu, terwijl ze het geschrevenwoord aanwijst: 'Wat denk je dat hier staat?'Omdat het plaatje er boven staat, wordt meestal'vaas. of'bloempot' gezegd. De p.1. vertelt nu dater 'vaas' staat en dat met die letters hetzelfdebedoeld wordt als met het plaatje. Ze laat hierbijbeide vellen papier (met en zonder plaatje) naastelkaar zien en zegt: 'Kijk op beide staat vaas.'Vervolgens laat ze alleen het geschreven woordzien en vraagt: 'Wat staat hier?' Als de p.p.het weet, gaat ze over naar het tweede woordKOE; het wordt nog een keer uitgelegd, indiendit niet het geval is. De gehele procedure wordt vervolgens her-haald met 'koe' inplaats van met 'vaas'. Ookhier geldt dat als de p.p. het zonder plaatje kanlezen, deze niet verder deelneemt aan het experi-ment. Ad 2 Vervolgens zegt de p.1.: 'In een ver land hiervan-daan wonen mensen. Ze hebben natuurlijk ooknamen. Voorjouklinkenze misschien watvreemd,maar ze komen dan ook uit een ver land. Iknoem de namen op,
daarna moet jij ze nazeggenREO, OKI, IVA.' De p.1. laat hierbij in haarintonatie het hulpmiddeltje (2x O en 2x Iachter elkaar) goed horen. Als een proefpersoonde drie woorden driemaal goed achter elkaarzegt, wordt overgestapt naar de derde fase. Opgrond van de resultaten in deze fase worden deleerlingen ingedeeld in meer intelligente (snellerende) en minder intelligente (minder snellerende) leerlingen. Ad 3 Het enige verschil tussen de 'met-plaatje'- ende 'zonder-plaatje'-konditie is dat tijdens deeerste vier trials van de leerfase in de 'met-plaatje'-konditie vellen papier worden aangebo-den waarop zowel het geschreven woord als hetplaatje staat. De instruktie is voor beide kondi-ties gelijk en wel als volgt: 'We zullen nu een spel-letje doen om te kijken of je al een beetje kuntlezen. Je hebt drie namen geleerd REO, OKI enIVA, weet je misschien wat hier staat?' (de p.1.wijst at random een van de drie geschrevenwoorden aan en laat het vel papier (al of nietzonder plaatje) aan de p.p. gedurende 5 sekon-den zien). Als de p.p. het weet zegt de p.1.'goed zo' en herhaalt het woord. Is het fout, danzegt de p.1.
'nee, het is (bv.) REO'. Als de p.p.het niet weet, dan noemt zij het goede antwoord.Zo worden bij elke trial de drie geschreven woor-den in een at random volgorde aangeboden. Bijde vijfde trial wordt voor de 'met-plaatje'-kon-ditie overgestapt op de vellen papier zonderplaatje. Als een p.p. gedurende drie achtereen-volgende trials alle drie de geschreven woordengoed heeft benoemd,^wordt deze laatstejfasebeëindigd. Drie of vier weken na de leerfase vond vooralle leerlingen op een ochtend een herleer 463
? H. J. Kooreman (retentie) fase plaats, waarin aan leerlingen vanbeide (oorspronkelijke) kondities alleen geschre-ven woorden werden aangeboden. De proefleid-ster zegt: 'Je weet nog wel wie ik ben, hè, wehebben toen woorden gelezen.' Meestal noemende kinderen spontaan één of meerdere woordenop. Daarna zegt de p.1.: 'Zullen we eens kijkenof jij ze nu nog kunt lezen?' Vervolgens wordtdezelfde procedure gevolgd als in de leerfase. Resultaten Op grond van het aantal trials dat de leerlingennodig hadden om de drie voor hen onbekendewoorden goed te kunnen opzeggen werden deleerlingen van beide kondities ingedeeld in tweegroepen. Leerlingen die vier trials of mindernodig hadden waren de snel lerende leerlingen,terwijl de minder snel lerende leerlingen vijf totzeven trials nodig hadden. Van de 35 oorspron-kelijke leerlingen vielen er 7 af, omdat zij meerdan zeven trials nodig hadden en wij i.v.m. eenuit te voeren variantie-analyse over homogenegroepen wildén beschikken. Voor de beide ('met'-en 'zonder' plaatje-konditie) snel lerende groe-pen gold n = 6 en voor de beide minder snellerende groepen n
= 8. In Figuur 4 staan de leer-kurves voor de vier verschillende groepen ge-tekend. Het meest opvallend is de grote terugvalop de 5e trial voor de beide groepen van de'met plaatje'-konditie. Dit resultaat geeft steunaan hypothese 1 ( de eerste vier trials van de'met plaatje'-konditie dragen niets bij tot het 464
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? ' eren lezen van de woorden). Hypothese I werdgetoetst door het uitvoeren van een variantie-analyse m.b.v. het computerprogramma vanKwaaitaal & Roskam van de K.U. Nijmegen(Analysis of variance Psylab varian/02). Varian-tie-analyse was toegestaan, omdat de homogeni-teit van de variantie gewaarborgd was (toets vanBartlett, Dayton, 1970). Als, zoals hypothese 1 stelt trial 1-4 van de'met plaatje'-konditie geen effekt heeft, dan moe-ten de leerkurves (er is een kurve van de snel enminder snel lerende leerlingen) van de 'zonderplaatje'-konditie vanaf trial 1 gelijk lopen aan deleerkurves van de 'met plaatje'-konditie vanaftrial 5. Om dit te toetsen werd een 5x2x2faktoriële opzet gebruikt. Faktor 1 heeft 5niveau's en gaat het verschil in leerresultaat naop de verschillende trials, waarbij voor elkniveau de som van de leerresultaten op tweeopeenvolgende trials is genomen (dus b.v. trial1+2 is niveau I, trial 3+4 is niveau 2 enz.).Faktor 2 is de experimentele faktor: wel of geenplaatje aanbieden tijdens de eerste 4 trials. Fak-tor 3 is het verschil tussen de
snel en minder snellerende leerlingen. In Tabel 1 staat de uitkomstvan de variantie-analyse. De experimentelefaktor 2 blijkt niet signifikant en heeft zelfs eenzeer geringe bijdrage in de variantie (F=0,13),waardoor hypothese 1 moet worden aangenomen. Tabel 1. De uitkomst van een variantieanalyse wanneer de 5e-14e trial van de 'met-plaatje'-konditie vergelekenwordt met de le-9e trial van de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 1 is het verschil in leerresultaatop de verschillende trials; er zijn 5 niveau's, steeds worden twee achtereenvolgende trials samen-genomen. Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'- en zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waar^e faktor 1 4 48,07 26,93 p < 0,001 faktor 2 1 0,24 0,13 N.S. faktor 3 1 78,87 44,19 p < 0,001 interaktie 1 x2 4 0,99 0,55 N.S. interaktie 1 x3 4 1,89 1,06 N.S. interaktie 2x3 1 0,24 0,13 N.S. interaktie 1 x2x3 4 0,45 0,25 N.S. foutenbron 120 1,78 De beide andere faktoren zijn echter wel signi-fikant (voor beide p < 0,001). Hieruit
volgt dater een signifikante groei zit in de leerkurves(faktor 1) en er een signifikant verschil is tussende snel en minder snel lerende leerlingen watbetreft snelheid van het leren lezen (faktor 3). Als echter de 'met' en 'zonder plaatje'-kon-ditie vergeleken worden voor de leerresultatenop trial 5-14, in welk geval beide kondities alleenhet geschreven woord kregen aangeboden, danblijkt een vergelijkbare variantie-analyse (zieTabel 2) een zeer signifikant effekt op te leverenin het voordeel van de 'zonder plaatje'-konditie(voor faktor 2 geldt p < 0,001). Terwijl faktor 1(het verschil in leerresultaat op de verschillendetrials) en faktor 3 (het verschil tussen de snel enminder snel lerende leerlingen) zeer signifikantblijven bij beide vergelijkingen (zie Tabel 1 en 2in alle gevallen p < 0,001) is er in Tabel 1 geensignifikant verschil tussen de 'met' en 'zonderplaatje'-konditie en in Tabel 2 een zeer signifi-kant verschil. Het aanbieden van plaatjes tijdensde eerste vier trials levert dan ook geen aantoon-bare leerwinst op (zie Tabel 1) en in de 'met-plaatje'-konditie zijn de leerresultaten zeer signi-fikant lager dan voor de
'zonder-plaatje'-kon-ditie (zie Tabel 2). Zoals gezegd moet hypothese 1daarom worden aangenomen. De hypothesen 2 en 3 hebben betrekking op 465
? H. J. Kooreman de herleerfase die drie of vier weken na de leerfaseplaats vond (zie Figuur 5 en Tabel 3). Tweeleerlingen van de 'minder snel lerende leerlingenvan de zonder plaatje-konditie' waren ziek enook de daarop volgende dagen niet op school.Hypothese 2 - op de eerste trial van de retentiefase lezen de snel lerende (intelligente) leerlingenvan de 'met plaatje'-konditie minder woorden danvan de 'zonder plaatje'-konditie en voor deminder snel lerende leerlingen is dit andersom -werd getoetst met de Mann-Whitney U test(Siegel, 1956). Voor de snel lerende leerlingenwerd de hypothese bevestigd (p=0,047), voor deminder snel lerende leerlingen moest de hypo-these verworpen worden (p = 0,114). Hypothese 3 - er is geen verschil tussen de'met' en 'zonder plaatje'-konditie tijdens deherleerfase - werd weer getoetst met het varian-tie-analyse programma van Kwaaitaal & Ros-kam, waarbij de homogeniteit van de variantiegewaarborgd was (toets van Bartlett, Dayton,1970). Dit keer werden vier niveau's aangehoudenvoor faktor 1 (het verschil in leerresultaat op deverschillende trials) waardoor een
4x2x2faktoriële opzet werd gebruikt. In Tabel 3 staat Tabel 2. De uitkomst van een variantieanalyse uitgevoerd over de resultaten op trial 5-14 tijdens de leerfase. Faktor 1 is het verschil in leerresultaat op de verschillende trials (er zijn 5 niveau's, trial 5+6,7+8, 9 + 10, 11+12 en 13 + 14). Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'-en de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waarde faktor 1 4 20,21 12,67 p < 0,001 faktor 2 1 49,37 30,94 p < 0,001 faktor 3 1 57,94 36,31 p < 0,001 interaktie 1 x2 4 3,64 2,28 N.S. interaktie 1 x 3 4 1,06 0,67 N.S. interaktie 2x3 1 3,09 1,93 N.S. interaktie 1x2x3 4 2,53 1,59 N.S. foutenbron 120 1,60 Tabel 3. De uitkomst van een variantieanalyse uitgevoerd over de resultaten op trial 1-8 tijdens de herleer-fase na 3/4 weken. Faktor 1 is het verschil in leerresultaat op de verschillende trials (er zijn 4 ni-veau's, trial 1 +2, 3 +4,5 +6 en 7+8). Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'-en de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen
snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waarde faktor 1 3 6,13 5,09 p < 0,005 faktor 2 1 0,28 0,23 N.S. faktor 3 1 52,58 43,65 p < 0,001 interaktie 1 x2 3 0,48 0,39 N.S. interaktie 1 x 3 3 0,61 0,51 • N.S. interaktie 2x3 1 1,33 1,10 N.S. interaktie 1x2x3 3 2,09 1,73 N.S. foutenbron 87 1,20 466
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? de uitkomst van de variantie-analyse weergege-ven. Omdat faktor 2 (het verschil tussen de 'met'en 'zonder plaatje'-konditie) geen signifikantverschil opleverde moet hypothese 3 wordenaangenomen. Voor de andere faktoren - hetverschil in leerresultaat op de verschillendetrials (faktor 1) en het verschil tussen snel enminder snel lerende leerlingen (faktor 3) -werden zoals ook in de vorige analyses wel signi-fikante verschillen gevonden. Konklusie en diskussie Onze analyse van het leren lezen van woordenresulteerde in het onderkennen van een tweetalprocessen die moeten plaatsvinden wil een leer-ling een woord kunnen lezen: (1) stimulus-isolatie (het geschreven woord moet onderschei-den worden van andere woorden) en (2) asso-ciatie (het geschreven woord moet verbondenworden aan het gesproken woord). Omdat hetgeschreven woord (en een voorstelling ervan)reeds aanwezig is in de kognitieve struktuur zouhet aanbieden van een plaatje gelijktijdig methet gesprokene overbodig zijn en vanwege het'principle of the least effort' (Underwood,
1963)zelfs vertragend werken. Immers de leerlingenzullen zich richten op het plaatje en dit benoemenen zich niet richten op het geschreven woord,waardoor geen 'stimulusisolatie' plaatsvindt. Deze analyse vindt steun in het door onsverrichte onderzoek. Leerlingen die gedurendede eerste vier trials gelijktijdig met een geschre-ven woord een plaatje kregen aangeboden, leer-den weliswaar vrij snel deze plaatjes benoemen(zie Figuur 4), maar dit bleek geen positiefeffekt te hebben op het leren lezen van de geschre-ven woorden. De leerkurves van de 'zonderplaatje'-konditie vertonen een geleidelijke stijgingvanaf trial 1, terwijl de leerkurves van de 'metplaatje'-konditie gedurende de eerste vier trialseen vrij scherpe stijging vertonen (de leerlingenleren de plaatjes benoemen) en op de 5e trial, alsvoor het eerst het geschreven woord alleen wordtaangeboden, een totale terugval vertonen. Blijk-baar treedt pas vanaf trial 5 het leer-lees procesop, want de leerkurves van de 'met plaatje'-konditie vanaf trial 5 blijken vrijwel parallel telopen met de leerkurves van de 'zonder plaatje'-konditie vanaf trial 1 (zie Figuur 4).
Variantie-analyse toonde dit aan. Het verschil tussen de'met-' en 'zonder plaatje'-konditie was nihil alstrial 1-9 van de 'zonder plaatje'-konditie verge-leken werd met trial 5-14 van de 'met plaatje'-konditie (zie tabel 1). Dit komt overeen met onze analyse dat tijdenshet aanbieden van plaatjes geen isolatie optreedtvan het geschreven woord en slechts een ver-binding wordt gelegd tussen het plaatje en hetgesproken woord. Deze laatste verbinding isechter niet de gewenste; (de gewenste is dietussen het geschreven en het gesproken woord). Het tweede gedeelte van onze analyse hadbetrekking op de verkorting die bij snel lerende(intelligente) leerlingen kan optreden. Het aan-bieden van een plaatje zal op een retentietrialkunnen leiden tot reaktivering van de sporenvan de voorstellingen van het woord en daarmeeeen 'verbindings'probleem oproepen. In Figuur 5(trial 1) zien wij dit effekt optreden. We zagen aldat dit effekt signifikant was. Voor de mindersnel lerende leerlingen voorspelden wij een tegen-overgesteld effekt. Het plaatje heeft sporen ach-tergelaten in de kognitieve struktuur die innauwe verbinding
staan met de (oude) sporenvan de voorstellingen van het woord. Met hetgeschreven woord kunnen de sporen van ditplaatje gereaktiveerd worden en daarmee hetgehele subsysteem inklusief de sporen van hetgesproken woord. Omdat bij deze leerlingenminder kans op verkorting is, zal de reaktiveringeen positief effekt hebben; immers sporen wordengereaktiveerd die bij deze leerlingen 'gebruikt'worden als zij een woord lezen. In Figuur 5is te zien dat het leerresultaat op de eerste trialvan de minder snel lerende leerlingen tendeertnaar onze voorspelling. Het effekt was echterniet signifikant. Een verklaring voor het niet-signifikante verschil zou kunnen zijn dat de'minder snel lerende 'leerlingen in ons onder-zoek zeker niet 'slecht lerende' leerlingen zijnomdat zij 1. afkomstig zijn van een 'betere' B/C school en 467
? H. J. Kooreman 2. niet de slechtere leerlingen van hun schoolwaren (wij lieten immers de leerlingen die meer dan7 trials nodig hadden voor het Ieren opzeggenvan de drie woorden buiten beschouwing i.v.m.de gewenste homogeniteit van de variantie). Tenslotte werd voor de gehele herleerfasegeen verschil meer gevonden tussen de 'met'- en'zonder plaatje'-konditie, hetgeen in overeen-stemming is met onze derde hypothese. Welke konklusies kunnen nu getrokken wor-den uit onze analyse van het leren lezen vanwoorden en het door ons verrichte onderzoekten aanzien van methoden voor het aanvanke-lijk lezen? De meest duidelijke suggestie is:plaats bij nieuw te lezen woorden geen plaatjesvan deze woorden. Mocht het zo zijn dat eennieuw woordje nog niet bekend is als gesprokenwoord, laat dan eerst het gesproken woord (en debetekenis ervan) leren, daarna kan een koppelingplaatsvinden aan het geschreven woord. Voorzwakkere leeriingen zou ook als zij het betreffen-de woord reeds kennen het koppelen van eenplaatje aan het geschreven woord een positief ef-fekt kunnen Tiebben. In onze analyse
wezen wijop dit (retentie) effekt. Zoals wij al vermeldden,was dit effekt echter in ons onderzoek niet sig-nifikant. Voo rheel zwakke leerlingen zou een voortraining met plaatjes - om de relevante subsyste-men te reaktiveren - van belang kunnen zijn. Er zijn in ieder geval twee situaties waaringeen bezwaar lijkt te bestaan tegen het gebruikvan plaatjes: 468
? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? 1. Als de leerlingen het te leren woord vooraf nogniet kennen. Plaatjes kunnen in dit gevalhelpen het woord betekenis te geven, waar-door de kans op zinvol leren vergroot wordt(Ausubel, 1968, zie ook Kooreman, 1971). 2. Als plaatjes gebruikt worden bij sorteer-oefeningen. In dit geval doen de plaatjesgeen enkele afbreuk aan de mogelijkhedenvoor stimulusisolatie en associatie. Het soort plaatje, dat gebruikt wordt, lijkt ookvan invloed te zijn. Dwyer Jr. (1967) vond bijstudenten dat schetsmatige plaatjes efFektieverzijn dan realistische. Het zal ons niet verwonde-ren als dit resultaat ook voor jongere leerlingengevonden wordt: zulke plaatjes geven de kernvan de betekenis aan en bevatten weinig over-tollige informatie. Dit aspekt van plaatjes bijhet leren lezen verdient meer aandacht. Tenslotte willen wij wijzen op een aanpak vanhet leren lezen die door onze analyse al min ofmeer gesuggereerd wordt. Doelstelling van het technisch leren lezen ishet kunnen omzetten van geschreven taal ingesproken taal. Kenmerkend voor de begin-situatie van het leren
lezen is dat de leerling albeschikt over de gesproken taal. Het essentiëleprobleem dat ligt tussen de beginsituatie en hetbereiken van de doelstelling is de analyse en desynthese. Welnu als Ausubel (1968) gelijk heeftmet zijn stelling dat de belangrijkste variabelebij het leren Oezen) de reeds aanwezige kennis isdan moet in de eerste fase van het leren lezen deanalyse en synthese van gesproken (en niet vangeschreven) woorden en zinnen centraal staan. Oefeningen zoals: 'noem eens woorden op diemet een 'b' (spreek uit bh, geen bee) beginnen,noem woorden die eindigen met 'oom', of waareen *eu' in zit', helpen de vereiste voorkenniste verkrijgen om ook analyse en synthese tekunnen toepassen op het geschrevene. Naar dezezgn. 'phonics approach' wordt momenteel doorons onderzoek gedaan. Theoretisch gezien lijktzij de meest vruchtbare aanpak, omdat hetkunnen analyseren en synthetiseren van hetgesprokene de meest geschikte voorkennis isvoor het kunnen analyseren en synthetiserenvan het geschrevene. Literatuur Ausubel, D. P., Educatioml psychology: a cognitiveview. Holt, Rinehart &
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